











d’activitats d’aprenentatge,  implicades en  l’ensenyament d’assignatures de didàctica de  la  llengua  i  la 
literatura, en el marc de  l’avaluació de competències pròpies de  l’àrea. S’analitza  i es reflexiona sobre 






el  aula  de  actividades  de  aprendizaje,  implicadas  en  la  enseñanza  de  asignaturas  de  didáctica  de  la 
lengua  y  la  literatura,  en  el marco  de  la  evaluación  de  competencias  propias  del  área.  Se  analiza  y 
reflexiona  sobre  diversos  modelos  de  evaluación  y  en  algunos  formatos  interactivos  en  línea  que 





Abstract.  The  experience  of  innovation  presented  below  is  the  design  and  implementation  in  the 
classroom of learning activities involved in courses on language and literature didactics in the context of 
assessing competences in the area. It examines and discusses different models of assessment and some 





Résumé. L'expérience d'innovation présentée ci‐dessous est  la conception et  la mise en œuvre dans  la 




















Didàctica  de  la  Llengua  i  la  Literatura  de  la UB  (GIDC‐DLL)1,  consisteix  a  dissenyar  i  aplicar 
activitats  d’aprenentatge  que  posin  èmfasi  en  l’avaluació  de  competències  i,  per  tant,  que 
ajudin a regular els coneixements de l’alumnat i els permetin l’aprenentatge autònom.  
 
Presentem, per  tant,  el desenvolupament d’una  experiència d’elaboració  i  aplicació  a  l’aula 
d’una sèrie d’activitats implicades en l’ensenyament d’assignatures de didàctica de la llengua i 
la  literatura  (EI  i EP), amb mostres també en  format  interactiu, per tal d’innovar  i millorar  la 
pròpia docència  tot afavorint  l’aprenentatge reflexiu. Un dels reptes que se’ns planteja, més 
enllà de les aplicacions realitzades, és com dissenyar models d’avaluació adequats per valorar 
les  competències  en  el  nostre  àmbit  i  com  portar‐los  a  la  pràctica  en  format  electrònic  i 
interactiu, de manera que siguin útils per a l’autoaprenentatge. El projecte s’emmarca dins el 







que  explicitem  a  continuació,  i prenent  com  a marc pedagògic d’actuació  l’enfocament per 










• Concretar  quines  competències  específiques  i  formes  d’avaluació  són  més 




• Elaborar  una mostra  de  protocols  d’avaluació,  en  formulacions  diverses  i  format 
interactiu en  línia, que entre altres aspectes contempli:  la  idoneïtat del disseny  i  la 
programació de  les proves;  la  fiabilitat dels  resultats;  l’autocorrecció,  sempre que 













• Quant a  l’enfocament per competències, enteses com a conjunt de coneixements  i 
habilitats  necessàries  per  poder  desenvolupar  determinades  activitats  (Zabalza, 
2003), hem adoptat les denominacions presentades pels Llibres Blancs de l’ANECA i 
la Universitat de Barcelona, inspirades en el Projecte Tuning: competències generals 
o  transversals  i  competències  específiques  (2001‐2004).  Tot  i  així,  també  hem 








anys vista, continuen nodrint el  fons d’una bona part de  la  literatura educativa europea  i de 
congressos  o  jornades  com  la  que  ara  acull  la  nostra  intervenció. Una  afecta  estrictament 
l’entorn europeu: l’harmonització dels sistemes educatius superiors d’Europa (EEES) acordats a 
Bolonya;  i  l’altra,  en  canvi,  té  un  abast mundial:  el  desplegament  del  programari  educatiu 
Moodle.  
 
Del procés de Bolonya,  i concretament sobre  la  incidència que ha tingut en  la nostra àrea de 
coneixement, se’n parlarà en una ponència específica. Ara no és el moment, doncs, de valorar 
si  la mutació  que  se  n’ha  derivat  ha  estat  prou  transcendent  o  innovadora  pel  que  fa  als 
continguts a transmetre i aprendre; de polemitzar sobre la conveniència o no de la renovació 









suposat  una  important  alteració  de,  diguem‐ne,  l’ecosistema  educatiu,  que  obliga  el 
professorat  i  l’alumnat  a  una  ràpida  adaptació.  En  aquest  entorn,  una  de  les  dificultats 
principals de qui ensenya és el disseny d’activitats que evitin al màxim  la no assimilació de 









volgut  incidir en  la recerca de  les formes d’avaluació més adequades per valorar  l’assoliment 
de les competències que ha d’adquirir l’alumnat en el procés d’aprenentatge de cada activitat 
que  li  proposem.  Som  partidaris  del  tipus  d’avaluació  “autèntica”,  que  valora  el 
desenvolupament d’habilitats cognitives superiors, amb construcció de respostes a preguntes 
obertes que palesin el domini d’estratègies d’anàlisi  i de síntesi;  tot  i així, hem elaborat una 
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mostra  de  protocols  d’avaluació  amb  preguntes  objectives  de  formulacions  diverses  i  en 
format  qüestionari  interactiu  i  d’autocorrecció,  per  tal  de  promoure  l’autoregulació  i 
l’autonomia.  
 
Hem  realitzat,  per  tant,  una  anàlisi  i  una  reflexió  sobre  diferents  models  d’avaluació  per 
determinar‐ne una mostra adient als objectius que ens hem proposat, així  com  també hem 





• Hem  fet  un  estudi  sobre  diferents  models  d’avaluació,  que  també  poden  ser 
aplicats  en  format  interactiu  en  línia:  avaluació  per  finalitat  i  funció  (diagnòstica, 
formativa  i  summativa);  extensió  (global,  parcial);  moment  d’aplicació  (inicial, 
processal,  final); agents que avaluen  (interna, externa); etc. Aplicacions  totes elles 
que precisen diferents estratègies i recursos.  
• Hem  valorat diferents  tècniques o  instruments d’avaluació, que  també es poden 
utilitzar  en  línia:  objectives  (qüestionaris  amb  preguntes  i  exercicis  de  diferents 
tipus;  jocs  interactius...);  subjectives  (projectes,  casos,  resolució  de  problemes, 
mapes  conceptuals,  diaris,  fòrums,  bitàcoles,  portafolis, monogràfics,  exposicions 
orals, dinàmiques de grup...). 
• Comptem  amb  el  suport  de  l’equip  Campus  d’ATIC,  així  com  del  coneixement  i 











ha  assajat,  en  assignatures  diverses,  diferents  activitats  i  mòduls  d’aquest  “entorn 
d’aprenentatge” en  línia  (bitàcoles, xats, enquestes, etc.)  i d’altres. En aquesta ocasió, però, 
ens limitarem a exposar sumàriament observacions aplegades d’experiments amb qüestionaris, 











múltiples.  El  procés  d’elaboració  d’aquest  tipus  d’exercici, molt  permeable  a  la  còpia  o  al 
ciberplagi  intencionats,  reclama una certa meticulositat perquè  l’alumnat es  trobi  forçat a  la 
                                                 
3 Il∙lustració en HD: <http://www.youtube.com/watch?v=9bZv6Wf86pY> [10/02/2011]. 
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reflexió.  Prevenir  i  detectar  escletxes  facilitadores  de  la  còpia,  doncs, ha  estat una  finalitat 
primordial en aquest cas.  
 
Entre  els  aspectes  preventius  hem  considerat  1)  la  formulació  de  preguntes  i  la  utilització 
d’exemples  no  coincidents  amb  els  treballats  a  l’aula,  2)  l’aportació màxima  d’opcions  de 
resposta, 3)  la presentació  aleatòria de preguntes  i  respostes,  4)  l’activació de  la  funció de 
retroacció  (general  o  per  a  cada  resposta  errònia)  i  5)  la  ubicació  de  l’alumnat  en  aules 
d’informàtica per resoldre l’exercici.  
 
Pel que fa a  la detecció,  la consulta dels resultats ens faculta per poder controlar  i contrastar 
amb  precisió  els moments  en  què  han  estat  enviats  els  intents  i  els  encerts  o  errors  de 
l’alumnat  en  cadascuna  de  les  respostes;  en  conseqüència,  una  anàlisi  comparativa  de  les 




per  a  la  realització  de  l’exercici,  3)  limitar  el  nombre  d’intents  permesos  per  resoldre’l  i  4) 







reflexiu  i  creatiu.  Les entrades del  glossari, una per a  cada alumne,  van  ser proposades pel 
professorat. A més de definir el terme triat, cadascú va haver d’intervenir i comentar un parell 
de les definicions, que també tenien la possibilitat de qualificar. Per evitar inferències externes, 
les  definicions  havien  de  ser  originals,  amb  la  qual  cosa  no  sols  incitàvem  l’alumnat  a 
contrastar  conceptes  de  diccionaris  generals  o  especialitzats,  sinó  també  a  posicionar‐se 
davant de qualsevol definició equívoca o errònia. 
 
El pes més  important en  la creació d’un glossari d’aquestes característiques  recau sobre qui 
ensenya, atès que ha de fer un seguiment acurat de qualsevol nova intervenció. L’alumnat, en 
canvi,  es  pot  circumscriure  a  tres  entrades:  la  que  defineix  i  les  dues més  en  què  ha  de 
participar. En aquest  sentit,  cal  ser molt escrupolós en el  seguiment de  les  valoracions que 
l’alumnat fa entre si, perquè sovint sembla que compensin les del professorat. 
 
Si  la quantitat d’alumnes és mitjana  (30 a 40), el nombre de  registres que es produeixen en 
l’activitat  durant  el  curs  acadèmic,  un  quadrimestre,  és  força  considerable.  Hem  de  tenir 
present, a més, que la versió vigent de la plataforma Moodle no inclou la funció de comunicar 






assignatures.  La  singularitat  d’aquest  mòdul  d’activitat  sembla  idoni  com  a  dossier 
d’aprenentatge  o,  fins  i  tot,  com  a marc  d’un  procés  de  creació  col∙laborativa,  un manual 
d’assignatura,  per  exemple.  Hem  provat  totes  dues  varietats;  d’aquesta  última,  en  el  curs 




2007/08,  vam  constatar  la  tímida  participació  de  l’alumnat,  en  part,  per  la  dificultat  en  la 

































uns  tres  cursos,  plantegem  en  qüestionaris  específics  –anteriorment  s’havia  realitzat  de 
manera  més  informal–  activitats  d’avaluació  predictiva  que  ajudin  a  establir  diagnòstics  i 
permetin  valorar  el punt de partença de  l’alumnat  (coneixements previs),  abans d’iniciar  el 
procés  d’ensenyament;  d’aquesta  manera  adeqüem  les  nostres  propostes  als  diferents 





En  l’annex 1,  reproduïm una mostra del qüestionari  inicial, amb acompanyament d’un gràfic 
estadístic que possibilita un pronòstic col∙lectiu. Tot i que volem perfeccionar el contingut dels 
ítems  que  es  valoren  i  el  procediment  utilitzat,  és  una  eina  d’avaluació  que  permet  la 
interactivitat  social  a  l’aula,  així  com  una  forma  innovadora  de  reflexionar  sobre  els 
coneixements  apresos  i  les pròpies mancances per part de  l’alumnat.  En  aquest  curs 2010‐








metodologia  molt  útil  pel  que  fa  a  l’estructuració,  la  representació  i  la  comunicació  del 
coneixement i, per tant, molt significativa com a eina d’aprenentatge. D’aquí, la seva utilització 














dividits en  categories,  tals  com  relacions  causals o  temporals7. Caldria distingir entre  “mapa 
conceptual”  i “mapa mental” que, amb objectius diferents, pot proporcionar altres  funcions 
didàcticament  també  força productives. Un  “mapa mental” és un diagrama per  representar 
idees,  conceptes  o  tasques  al  voltant  d’una  paraula  clau.  Es  tracta  d’una  representació 
semàntica mitjançant  una  xarxa  de  paraules  associades  (camp  semàntic),  en  un  arbre  amb 
moltes  branques  (relacions  no  lineals).  Conté  imatges  i  dibuixos  amb  funcions 












                                                 
6 Les primeres  teories de David Ausubel  sobre  l’aprenentatge  significatiu  i  la  importància del  coneixement previ 
daten dels anys 60, del segle passat. El paradigma cognitiu i les teories d’Ausubel han tingut una importància cabdal 















Per  acabar  aquest  apartat  volem  fer  menció  a  les  experiències  realitzades  d’avaluació 
continuada, amb  tot el material que hem anat exposant  i que ens han  servit per millorar  la 
praxi educativa, tal com esmentem en alguns dels plans docents de  les nostres assignatures. 











Quant  a  les  competències  comunicatives  bàsiques  (lingüística  i  audiovisual,  d’una  banda,  i 
artística i cultural, de l’altra), hem concretat les pròpies de l’àrea, en relació amb les activitats 
d’avaluació  formativa.  També  hem  analitzat  quines  són  les  competències  generals  o 
transversals més  implicades, de  les  titulacions de  formació de mestres, en cadascuna de  les 
activitats  proposades.  I,  finalment,  hem  valorat  l’abast  de  les  competències  específiques  i 
transversals en  relació amb  l’assoliment de  les  capacitats que ha d’adquirir  l’alumnat, en el 
procés d’aprenentatge de cada activitat.  
 
Tot  i que  l’experiència sobre  les activitats desenvolupades fa referència a assignatures de  les 
diplomatures d’Educació  Infantil  i Primària,  la  implicació activa dels membres del Grup, en el 









docents dels membres del Grup d’Innovació Docent Consolidat en Didàctica de  la Llengua  i  la 
Literatura:  innovar  la docència de  l’àrea  amb una mirada  transversal, mitjançant  la  reflexió 
conjunta amb l’alumnat i  la potenciació del treball en equip i també en activitats formatives i 






procés  d’aprendre.  2)  La  intencionalitat  educativa  està  per  sobre  del  debat  al  voltant  de 
“l’avaluació  objectivista  versus  constructivista”:  poden  coexistir  diferents  tipus  de  proves  i 
evidències en un mateix àmbit d’actuació. 3) L’avaluació  formativa  i continuada proporciona 
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ajuts  i  incideix  en  com  i  en  quin  context  aprèn  l’alumnat,  per  assolir  les  competències 
necessàries.  4)  L’anomenada  “avaluació  autèntica”  és  present  en  els  contextos  reals 
d’aprenentatge  i pretén  incidir en  la  realitat educativa  i  social  i en el  futur professional del 
propi alumnat. 5) Promovem activitats que desenvolupin habilitats cognitives superiors  i que 
mostrin  el  domini  d’estratègies  d’anàlisi  i  de  síntesi.  6)  I,  especialment,  valorem  també 
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Aquest  qüestionari  serveix  com  a  sondeig  de  coneixements  previs  (Avaluació  diagnòstica  ‐ 
Inicial).  El mateix  es  torna  a  passar  a  l’alumnat,  una  vegada  acabat  el  període  lectiu,  per 
comprovar si hi ha hagut un progrés positiu en els coneixements de  l’assignatura  (Avaluació 











                                                 
8 Aquest qüestionari autoavaluatiu s’ha realitzat conjuntament amb la professora M. Fons.  
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Annex 2: Experiències d’avaluació amb mapes conceptuals (Assignatures: DL1 i DL2)  
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Annex 3: “Exemples d’avaluació continuada” 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
